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１．はじめに
タスク (task) を用いて言語教育を効果的に行おうという試みはいくつ
かあるが，コミュニケーション能力は体系的に教えることができるという
主張に基づいて，タスクを伝統的なアプローチに取り入れようとするタス
ク支援型言語教育 (task-supported language teaching) と，言語はコミュニ
ケーションを通して習得できるという主張に基づき，タスクそのものを単
元 (unit) とするタスク基盤型言語教育 (task-based language teaching) の
２つに分類することができる (Ellis, 2003, pp. 2728)。両者の大きな相違
点は，目標となる言語形式を事前に特定するか否かにある。タスク基盤型
では言語使用は自由で特定の言語形式に焦点化されることはなく，タスク
そのものがシラバスの構成単位となる。一方，タスク支援型ではタスクが
特定の言語形式に焦点化されるので，文法項目が構成単位となる文法シラ
バスとよく適合する。
タスク基盤型の授業モデルの原型として Brumfit (1979) が言及される。
図１に示すように，タスク支援型指導モデルは present-practice-produce
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の手順にしたがった伝統的な PPP 型モデルに相当する。一方，タスク基
盤型指導モデルでは，コミュニケーション活動から始まり，言語項目の
指導はその後に来ていることが特徴的である。文型練習は必要に応じて行
うに過ぎない。
このモデルは泳げない子に水泳を教えるためにプールの深い淵に投げ込
む方略 (deep end strategy) として比喩的に言及され，言語項目の提示か
ら始まる PPP 型の指導手順とは対照的なモデルとなっている。このモデ
ルを初中級英語学習者に導入しようとするときに直面する問題点は，彼ら
が方略的に駆使する言語的リソースを十分に持ち合わせていないことであ
り，このことが産出タスクを円滑に遂行するための障害となっている。
タスク基盤型の授業展開は pre-task  task cycle (task → planning →
report)  language focus (analysis → practice) という 3 段階方式 (Willis,
1996, p. 38) や，pre-task  during task  post-task という 3 段階方式
(Ellis, 2003, p. 244) が一般的によく用いられる。
Bygate (2001) はタスクを繰り返すことにより言語発達が促進されるか
どうかを正確さ，流暢さ，複雑さの観点から検証している。タスクの繰り
返しを行う場合，最初にタスクに取り組むときは内容に注意を払うが，２
回目に同じタスクに取り組むときは，内容は既に知っているので言語形式
に注意を払う精神的な余裕 (mental space) ができる (Batstone, 2012, p.
460)。
タスクの反復そのものは流暢性への貢献はあるものの，語彙・文法の増
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 present→ drill→ practice in context
 communicate as far as possible→ present language items shown to be → drill if necessary
with all available resources necessary for effective communication
図１：タスク基盤型原型モデル (based on Brumfit 1979, p. 18)
強に貢献するわけではない。タスク中に訂正的フィードバックを与えたり，
タスク後に言語形式を分析することにより誤りに気づかせて，中間言語体
系を再構築させる必要がある。Hawkes (2012) は言語的側面の指導の段
階でインプットされた言語項目を強化するという目的で, pre-tasks 
main tasks  form focus  repeat performance という手順で，言語的側面
の指導の後にタスクの反復をする段階を設けている (p. 330)。内藤
(2011) は中学生を対象にして，タスクの繰り返しの前に振り返り (reflec-
tion) の段階を導入している。そして，タスク終了後の言語的側面の指導
の段階で，明示的な説明とモデルダイアローグの提示を対比して，その効
果を検証した。日本のように40人学級というクラスサイズを考えると，教
師による生徒一人ひとりへのフィードバックは十分とは言えないので，生
徒同士の振り返りによるフィードバックは効果的である。
２．研 究
2.1 研究課題と仮説
タスクの繰り返しにともなう振り返り活動の学習効果を調べる場合，文
法項目，誤りの訂正の方法，ペアの組み合わせ方等の複数の独立変数が考
えられる。従属変数は振り返り活動により気づいた文法項目の保持である。
したがって，本研究の研究課題は次のようになる。
(1) 文法項目と学習はどのように関連するのか。つまり，どんな文法項目
が気づかれ，訂正され，保持されるのか。
(2) 訂正者と学習の保持はどのように関連するのか。つまり，誰による―
ペアの相手による，それとも自分自身による―訂正が保持につながるの
か。
(3) 学力レベルと自己訂正はどのように関連するのか。つまり，学力の高
い学習者と低い学習者のいずれが自己訂正をできるのか。
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2.2 参加者
参加者は，私立４年制大学の教職課程科目「英語科教育法Ⅰ，Ⅱ」の受
講生23名である。ペアリングは特に意図的な組み合わせをしておらず，座
席が隣り合わせた者同士がペアを組んだ。分析においては，便宜上，文法
性判断テストの得点により，上位群 (N＝14)，下位群 (N＝9) に分けた。
2.3 タスク
プレタスクの段階ではまず，無人島で生存するために持って行くべき重
要なものを５つ，その優先順序にしたがい選択するという，タスクの目的
を確認した。次に，持参物の候補を15項目示し，その単語の発音練習をし
た。タスクの段階では，参加者は無人島に持って行くべき最も重要なもの
５つを，その優先順序を考慮してペアで話し合って決めた。この活動では
個人により選択した項目およびその優先順序が異なるという，意見差の原
理 (opinion-gap principle) が言語使用を促している。
2.4 手順
内藤 (2011) では言語的側面の指導として教師からのフィードバックを
行っているが，本研究では言語的側面の指導の段階で，教師からのフィー
ドバックを割愛して，直接，学生同士の訂正 (peer correction) に進んで
いる。その理由としては，参加者である大学生は基本的な文法事項に関し
て，暗示的知識 (implicit knowledge) には至らないが，ある程度の明示的
知識 (explicit knowledge) は備えていること，個々の参加者の言語使用は
個人差が大きく，その表現は多岐にわたると予想されるので，すべての参
加者への個別のフィードバックは不可能に近いこと等が挙げられる。
手順は次の通りである。まず，参加者はペアでタスクに取り組んだ（練
習１)。次に，参加者同士の振り返りを参照して同一のタスクを行った
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（練習２)。そしてその 1 週間後に，学習の定着を確認するためにもう一
度同じタスクを行った（練習３)。したがって，参加者は同じタスクを合
計３回繰り返したことになる。
参加者同士の発話は，ペアごとに配布された奇数番号と偶数番号のつい
た２台の ICレコーダー (ICR) を使ってすべて録音された。録音方法の詳
細は次の通りである。最初のタスク練習（練習１）を奇数番号の ICレコー
ダーに録音する。奇数番号の ICレコーダーの録音を再生しながら練習１
へのコメントを相互に行う（５分)。このコメントを偶数番号の ICレコー
ダーで録音する。このコメントを思い出しながらタスク練習（練習２）を
繰り返す（５分)。ICレコーダーで行った録音を PCに保存する。１週間
後に同じタスクを行う（練習３)。この発話を偶数番号の ICレコーダーに
録音する。そして，この録音を PCに保存する（図２)。
2.5 振り返り活動
練習１を終えた段階で，練習 1の録音を聞きながら，コメント（つぶや
き）をするように指示を与えた。なお，コメントには次の２つの種類があ
る。
(1) 練習の録音を聞きながら,「自分」の発話に「コメント」をする。
（例：あっ，そうか～，３単現の -sつけるの忘れてた｡）
(2) 練習の録音を聞きながら,「相手」の発話に「コメント」をする。
（例：Ａ君，ここは過去だから collectedと -edをつけないといけないよ｡）
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練習 1(5分)→ コメント→ 練習 2(5分)→ 保存→ 練習 3(5分)→ 保存
奇数番号 ICR
で録音
奇数番号 ICR
で再生
PCにファイル1
を保存
偶数番号 ICR
で録音
偶数番号 ICR
で録音
PCにファイル2
を保存
偶数番号 ICR
で録音
PCにファイル3
を保存
図２：タスク練習の展開
（1）(2）は，同時進行で,「コメント」はいずれも誤りに気づいた時点で
口頭で行う。
2.6 データ収集と分析
授業の一環として，参加者に「タスク練習による文法発達の自己分析」
をテーマとするレポートの提出を求めた。したがって，本研究のデータは
彼らが報告したデータに限定されており，分析の対象は彼らの自己分析を
集計したものに基づいている。なお，分析には下記のように分析１と分析
２の２種類がある。
分析１では，PCに保存した「練習１｣,「コメントと練習２」および
「練習３」を聞いて，(1)コメントにより,「練習１」から「練習２」へと
誤りを訂正し,「練習３」でもその訂正が保たれていた文法事項，(2)コメ
ントにより,「練習１」から「練習２」へと誤りを訂正したが,「練習３」
ではその訂正が保たれていなかった文法事項，(3)コメントがあったにも
かかわらず,「練習１」から「練習２」へと誤りを訂正できなかった文法
事項を列挙させた（附録参照)。
分析２では，下記の例にしたがって,「練習１」と「練習２」を比較し
て，誤りの訂正による上達・進歩のあった文法事項を見つけ,「練習１」
から「練習２」への誤りの訂正の理由をコメントから捜させた。その際,
「練習１」の録音を聞いて誤りに自分で気づいたのか，ペアの相手に指摘
されて気づいたのかを明記させた。
自分で誤りに気づいた場合（例１）
＜練習１＞
P: What will you take?
I : Well, Most important thing is water.（誤りに下線）
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P: Well, I agree.
＜コメント＞
P: What will you take?
I : Well, Most important thing is water.（｢練習１」での発話＝録音再
生）
I : あっ！ the を付けるの忘れた！最上級には the が必要だ。The most im-
portant と言わんとあかん。
＜練習２＞
P: What will you take?
I : Well, I will take much water. The most important thing is water.（訂正
に下線）
P: It’s a good choice.
相手の指摘により誤りに気づいた場合（例２）
＜練習１＞
P: What will you take?
I : I choose water.（誤りに下線）
P: I think so.
＜コメント＞
P:What will you take?
I : Well, I choose water.（｢練習１」での発話＝録音再生）
P: Ａ君，choose は現在形でしょ。chose と過去形で言わんとね。(訂正に
下線）
＜練習２＞
P: What will you take?
I : Well, I chose water. What about you?（訂正に下線）
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P: I agree with you. I also think the most important thing is water.
(ペアの相手は P (Partner)，自分は Iと略記)
３．結 果
タスク練習の発話記録と参加者から提出されたレポートに基づき，結果
の概略を以下に示す。
一つ目の研究課題はどのような文法項目の誤りに気づいてその訂正が行
われるかということであった。無人島タスクはタスク支援型ではないが，
タスク支援型を想定した場合には比較級・最上級が特定の文法項目の候補
となる。本研究はタスク基盤型の実践であるので，事前に比較級・最上級
を特定したわけではないが，これらはタスク遂行上，知っていると便利な
文法項目となる (task utility)。そして，データ上ではそれが実際によく使
用されている。その他には冠詞，形容詞，接続詞，不定詞，複数形，時制
等の文法項目が多く訂正の対象となっている。参加者の学力差が大きいの
で，不定詞や複数形の比較的易しい項目から，時制や仮定法等の比較的難
しい項目まで多岐に至っている。
二つ目の研究課題は，自分自身で訂正した場合と相手によって訂正され
た場合とではいずれが保持につながるかということであった。１週間後に
保持されていた項目 (Type A) に関しては，相手によって訂正された場合
よりも自分自身で訂正した場合が多い (I＞P)，また，１週間後には保持
されていなかった項目 (Type B) の場合は，その反対に，自分自身で訂正
した場合より相手により訂正された場合が多い (I＜P) と予想されるが，
必ずしも予想した通りの結果は出ていない。上位群では，Type A,
I(9)＞P(5) ; Type B, I(5)＝P(5)，下位群では，Type A, I(8)＝P(8) ; Type
B, I(5)＞P(4) となっている（表１)。
研究課題の三つ目は，上位群と下位群のいずれが誤りを自分自身で訂正
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できるかということであった。上位群は自分自身で訂正が可能であり，下
位群は相手に訂正してもらうことになるという予想を立てていたが，上位
群で I (18), P (17)，下位群で I (22), P (19) という結果で，これも必ず
しも予想通りの結果ではなかった（表２)。
４．問題点と今後の研究
本研究は，仮説を導くための探究的な段階にあるという設定から，いく
つかの問題点を含んでいる。
まず，練習なしのぶっつけ本番でタスク練習に入ったので，練習不足か
らくる不慣れによる戸惑いが学生の側にあった。その結果，自分の誤りに
気づかない，つまり自分の発話を正確にモニターできなくてコメントが出
来ない場合があったと推察される。それに，そもそも明示的知識がないか
ら自分の誤りに気づかないのか，それとも明示的知識はあるが，その誤り
への気づきが練習不足のために口頭レポートとして出てこないのかはこの
データからでは分からない。
分析結果は，前述したように，参加者からの自己申告によるデータに基
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表１：保持項目の頻度
上位群 下位群
保持のタイプ Type A Type B Type A Type B
訂正者 I P I P I P I P
頻度 9 5 5 5 8 8 5 4
表２：訂正者の頻度
上位群 下位群
訂正者 I P I P
頻度 18 17 22 19
づいている。参加者のレポートには「よくよく聞いてみると発話にはたく
さんミスがありましたが，コメント時には気づかず，コメントできていま
せんでした｣，とか,「あまりにも僕らのチームのコメントがなく，全然書
けなかったので，コメントしてる当時に自分の中で思った疑問点をＩにし
ています」などの記述があり，データそのものの信頼性が疑われる。自己
申告データを必要以上に過信しないためにも発話録音の聞き直しなどデー
タの再整理が必要である。
５．ま と め
タスクを用いて言語教育を効果的に行おうという試みはタスク支援型言
語教育と，タスク基盤型言語教育の２つに分類することができる。タスク
基盤型では言語使用は自由で特定の言語形式に焦点化されることはない。
初中級者を対象とするタスク基盤型の授業実践では，タスク練習終了後に，
振り返りにより言語形式への気づきを促し，タスクを繰り返して，その気
づきに基いた訂正を行うことが効果的であると考える。
本研究では，大学生23名を対象に，無人島タスクを使ったタスク基盤型
の授業を展開し，タスクの繰り返しにともなう振り返りのペア活動の学習
効果の保持について調べた。特に，文法項目と学習はどのように関連する
のか，訂正者と学習の保持はどのように関連するのか，学力レベルと自己
訂正はどのように関連するのかに関して，参加者の報告したデータに基づ
いて分析した。その結果，使用された文法項目は比較級や最上級が予想通
り多かったが，自分で訂正した項目が保持率が高いというわけでもなく，
また，上位群が下位群よりも自己訂正がよくできたとも言えず，必ずしも
予想通りの結果ではなかった。
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附録：分析１レポート形式
18．島田勝正 (整理番号・氏名を記入）
誤りの文法事項(例） 練習１ コメント 練習２ 練習３
三人称単数現在の -sを付け忘れた × I ○ ×
複数形の -sを付け忘れた × P ○ ○
現在完了形なのに haveを忘れた × I × ×
現在完了形で hasというべきところ haveと言ってしまった × P ○ NA
最上級なのに theを付けるのを忘れた × I ○ 〇 (例１)
最上級なのに theを付けるのを忘れた × P ○ ×
過去形にすべきなのに現在形を用いてしまった × P 〇 〇 (例２)
＜注意＞発話例がない場合は NA (Not Available) と記入
I : 誤りに自分で (I) 気づいた
P: 相手 (Partner) に誤りを指摘された
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The Effect of Reflection in Task Repetition
SHIMADA Katsumasa
There have been a number of attempts to use tasks as a way of engaging
learners in communicative activities. Some have simply incorporated tasks
into traditional approaches consisting of present-practice-produce stages. Oth-
ers, more radically, have treated tasks as a unit of teaching. These two ways
of using tasks can be referred to, respectively, as task-supported language
teaching and task-based language teaching. A feature of task-based language
teaching is a method of teaching in which language forms to be focused on are
not predetermined ; therefore, it is essential to make learners notice gram-
matical forms after engaging in the task, and correct their errors in the task
repetition stage.
The purpose of the present study was to examine the effect of reflection in
task repetition on the retention of grammatical structures. Twenty-three stu-
dents participated in a study in which, after the first task trial, they reflected
their recorded utterances in pairs and immediately repeated the task. After a
week, they again repeated the task.
Based on the students’ self-reported analysis, three research questions are
discussed : what language forms were noticed, corrected and retained ;
whether self-correction, as opposed to peer-correction, made a difference ; and
whether more proficient learners were more likely to self-correct their errors
than less proficient ones. The result shows that, although grammatical struc-
tures such as comparatives and superlatives were noticed and corrected in the
repetition stages, self-correction did not always lead to better retention, and
proficient learners did not necessarily self-correct their errors.
